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Resumen: En este artículo se busca 
caracterizar la educación desde las 
variables de “emancipación” y “re-
producción social”, a través de los 
aportes de Jacques Rancière. Para 
ello, se reconstruye el contexto de la 
enseñanza moderna en el que Jacotot 
despliega su propuesta pedagógica en 
torno a la “igualdad de las inteligen-
cias”. 
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Resumo: Este artigo procura delinear 
a educação a partir dos conceitos de 
"emancipação" e "reprodução social", 
por meio das contribuições de Jac-
ques Rancière. Para este fim, recons-
trói o contexto de ensino moderna e 
projeto pedagógico de Jacotot basado 
em a "igualdade das inteligências".  
Palavras-chave: Emancipação, Igual-
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Si bien ya puede hallarse en 
Platón un vínculo estrecho entre la 
paideia y el desarrollo de la polis 
(JAEGER, 2001; DI CARLO, 2003), 
es en la modernidad donde se registra 
con mayor notoriedad la tensión entre 
una educación individual pretendi-
damente emancipadora y una educa-
ción destinada a la transmisión cultu-
ral para asegurar la cohesión social. 
Quizá sea Rousseau (WASKMAN, 
2009) el caso paradigmático en el que 
se evidencie de manera más clara, a 
la vez, una noción de educación par-
ticular y doméstica, destinada a la 
formación integral del individuo a lo 
largo de su vida  (plasmada en Emi-
lio), y otra concepción de educación 
pública dirigida principalmente a la 
formación de la patria o la nación 
(desarrollada tiempo después en Con-
sideraciones sobre el Gobierno de 
Polonia). 
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Asimismo, Kant (1993) actualiza 
el problema entre un sujeto emanci-
pado que hace uso de su propia ra-
zón y un sujeto gobernable que debe 
“obedecer”, cristalizando aquella ten-
sión a través de la distinción de los 
usos público y privado de la razón, y 
otorgándole ciertas libertades y ciertos 
límites según el caso. 
Con todo, la educación moder-
na desliza hasta la actualidad una 
problemática que se inscribe entre sus 
propios fundamentos. ¿Cómo es po-
sible que la educación suponga la 
formación de individuos gobernables 
a través de la incorporación de conte-
nidos prefigurados y, a la vez, admita 
para sí la tarea de constitución de 
sujetos emancipados con capacidad 
para intervenir en los saberes estable-
cidos? ¿Qué significaría que la educa-
ción, que se propone como transmi-
sora de conocimientos, admita un 
lugar para pensar algo novedoso? 
El nuevo escenario político y so-
cial configurado a partir de la Revolu-
ción Francesa impulsó un novedoso 
proyecto de educación que, en sus 
fundamentos principales, se sostendrá 
hasta la actualidad. La promoción de 
la industria, la República, la opinión 
pública y la prensa requirieron un 
amplio sistema de enseñanza gradua-
do, nacional y profesional, y un mé-
todo acelerado para la instrucción de 
las masas: la explicación. En última 
instancia, existía la creencia de que la 
emancipación requería del método 
explicativo para que el individuo, a 
través de la incorporación de diversas 
ciencias, pudiese servirse de ellas para 
poder actuar sin la tutela de otros. 
Más allá de las variaciones parti-
culares ocurridas en los últimos siglos, 
la educación actual continúa fundada 
sobre la lógica de la explicación: se 
trata de la estructura pedagógica que 
delimita un poseedor del saber (el 
docente), un desposeído de ese mis-
mo saber (el alumno) y la implemen-
tación de una lógica de transmisión 
gradual de estos contenidos para que 
el segundo intente igualar los saberes 
del primero (HOUSSAYE, 1988; 
COLL, 1997; FENSTERMACHER, 
1999; BERNAL, 2007). 
Jacques Rancière, en Le Maître 
ignorant. Cinq leçons sur l'émancipa-
tion intellectuelle (1987), analiza la 
experiencia educativa de Joseph Ja-
cotot, un pedagogo francés que a 
principios del siglo XIX desafía el mé-
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todo explicativo y con él los princi-
pios, aún en construcción, de la edu-
cación moderna. 
La explicación configura un 
problema al interior de la educación 
que se pretende emancipadora al 
constituirse en un modo de subjetiva-
ción. En primer orden, el estudiante 
es definido como un “desigual” al 
encontrarse en un lugar de carencia 
(con respecto a determinados saberes 
y habilidades) y de imposibilidad en 
la toma de diversas decisiones (sobre 
la forma, el contenido, las condicio-
nes y el sentido de su aprendizaje). El 
efecto de la educación que se procla-
ma emancipadora podría ser parado-
jal al contribuir en la construcción 
subjetiva de aquel que carece de cier-
tas capacidades o de aquel que dele-
ga sus decisiones en otros, demar-
cando un campo jerárquico de orden 
intelectual según un determinado ré-
gimen de visibilidad y del uso de la 
palabra: aquellos que son tenidos en 
cuenta y aquellos que no son visuali-
zados, aquellos que pueden articular 
un discurso sobre su propia realidad y 
aquellos que sólo emitirían señales de 
aceptación o rechazo, etc.  
En segundo término, el proble-
ma es de orden vincular. La lógica de 
la explicación, al partir de una de-
sigualdad que intenta subsanar (la 
disparidad entre los conocimientos y 
habilidades del maestro y del 
alumno), obtura la construcción sub-
jetiva de una experiencia colectiva al 
dividir las partes vinculadas afirman-
do la capacidad intelectual de una (la 
del profesor) por sobre la incapacidad 
“provisoria” de la otra (la del alumno 
y “futuro” sujeto crítico, emancipado, 
etc.). De este modo, la lógica de po-
seedores y desposeídos instituye y 
reproduce un escenario de segmenta-
ción jerárquica que podría contribuir 
a un modelo de sociedad desigualita-
ria: la explicación trascendería el ám-
bito educativo para constituirse como 
el vínculo mismo del orden social, 
esto es, como ficción distributiva y 
justificadora de rangos o lugares. 
 
La “formación”: entre el hombre y la 
sociedad  
A lo largo de la historia, las re-
flexiones sobre la educación evalua-
ron diversos aspectos más preponde-
rantes que otros en relación a ciertas 
temáticas consideradas por cada una 
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como sustanciales y postergaron o 
trataron más lateralmente algunos 
otros; si bien difícilmente encontre-
mos perspectivas que niegan en su 
totalidad algún aspecto que para otro 
enfoque es elemental, podemos dis-
cernir básicamente, hasta principios 
del siglo XX, dos grandes tendencias 
según la dimensión específica a la que 
se le otorgue mayor preponderancia: 
una idea de la educación que apunta 
a la formación individual del hombre, 
y otra, que más bien resalta su impli-
cancia social (variables que paralela-
mente se presentan asociadas a la 
tensión entre la “autonomía” y el 
“gobierno” de los individuos) 
En este sentido, CIRIGLIANO 
(1967) afirma que existen dos gran-
des tendencias identificadas en los 
estudios sobre educación que son 
heredadas por el inicio del siglo XX: 
la educación como “concepto” y la 
educación como “hecho”. La primera 
de ellas, atribuida a los filósofos, des-
tacaría la función de poner en contac-
to al individuo con la cultura. Supone 
poder alcanzar, a través de la transmi-
sión cultural, un desarrollo de la per-
sonalidad y, proyectando un ideal de 
hombre a conquistar, le atribuye a la 
educación la tarea de “perfeccionar” 
al individuo según aquél criterio. Aquí 
se inscribirían aquellos filósofos que 
han destacado alguna función esen-
cial del hombre y que esperaban que 
la educación cumpliera con el desa-
rrollo de esa capacidad sustancial, 
como el caso de Aristóteles y el ejerci-
cio de la “virtud”, los escolásticos en 
relación a la “trascendencia”, Rous-
seau y su preocupación por resguar-
dar o recuperar la “bondad natural” o 
la Ilustración con respecto a la poten-
cia de la “razón”. Algunos pensadores 
constituirían excepciones, como el 
caso de Platón, quien traza de forma 
explícita una relación entre polis y 
paideia (ABBAGNANO y VISAL-
BERGHI, 1992; JAEGER, 2001). 
La segunda tendencia, adjudi-
cada a los científicos (en especial a los 
sociólogos), desplaza la interioridad 
del hombre del centro de observación 
y resalta el hecho de la incorporación 
de los nuevos individuos a la estructu-
ra social, mediante la transmisión cul-
tural, en función de la demanda de 
reproducción del propio sistema. El 
primer exponente de la educación 
como “hecho” social fue Durkheim.  
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mente por la obra de Heidegger, pro-
pone en la década de 1960 una terce-
ra posición que denomina “fenome-
nológica” (o la consideración de la 
educación como “fenómeno”), que 
intenta resignificar la relación entre 
“hombre” y “sociedad”, y aplicarla 
para el caso del análisis de la educa-
ción. Admite que el fin de la educa-
ción es el “ser social”, lo que significa-
ría, en sus propios términos, que el 
propósito general de ésta es la demo-
cracia, y consecuentemente, el “cam-
bio”, considerado específicamente 
como avance o progreso social (CI-
RIGLIANO, 1967: pp. 92-93). 
Estas transformaciones en la 
concepción de la educación, traen 
consigo una variación de orden gno-
seológico y epistemológico, que será 
pertinente considerar en relación al 
concepto de “igualdad de las inteli-
gencias” de Jacques Rancière que 
expondremos posteriormente. Se tra-
ta de la diferencia entre, por un lado, 
la consideración de la “idea” como 
“conocimiento”, la reducción del pa-
trimonio cultural de la sociedad a un 
conjunto de ideas susceptibles de ser 
transferidas generacionalmente, y la 
asociación directa entre “inteligencia” 
y memoria; y por el otro, la significa-
ción de la “idea” como esquema o 
esbozo para la acción, la inteligencia 
como herramienta para resolver los 
problemas generados en el medio 
social, y la “experiencia” como saldo 
de la acción y pieza fundamental en 
los aprendizajes. Los primeros rasgos 
descriptos abarcarían dos etapas: el 
alejandrinismo  que se extiende desde 
los griegos hasta el siglo XVII, que 
presenta una enseñanza más bien 
verbalista, de fundamento intelectual 
y asociada a la psicología de las facul-
tades, y el naturalismo, como mo-
mento de transición, que comprende 
a Comenio, Rousseau, Pestalozzi y 
Herbart hasta el surgimiento de las 
primeras escuelas nuevas, y que pro-
ponen básicamente una enseñanza de 
corte intuitiva, de fundamento senso-
rial, y apoyada en las psicologías sen-
so-empiristas y asociacionistas. Los 
segundos rasgos presentados se co-
rresponderían con planteos de diver-
sos exponentes de la escuela nueva e 
incluirían a teóricos como Dewey, 
Whitehead y Mannhein.  
La línea alemana posterior a 
Herbart se encuentra marcadamente 
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influenciada por Dilthey, quien a fina-
les del siglo XIX ubica a la pedagogía 
dentro de las Ciencias del espíritu. El 
objeto de la filosofía práctica será la 
Bildung, la configuración del hombre 
y el autodesarrollo del espíritu. Se 
subraya la idea de que la educación 
es obra de la cultura, la introducción 
del individuo en un mundo de senti-
dos y de valores, y no un proceso 
natural de desarrollo de las potencias 
vitales (VÁZQUEZ, 2012).  
La línea francesa, en cambio, 
rechaza el término “pedagogía” para 
disociarlo de la filosofía y propone la 
denominación de “ciencias de la edu-
cación”. Como mencionamos ante-
riormente, Durkheim intenta convertir 
las reflexiones sobre educación en 
una ciencia positiva de “hechos”, 
abandonando su función normativa 
de prescribir las acciones de los hom-
bres para pasar a describir la realidad 
de la educación como hecho social: 
se desplaza desde la formación del 
hombre al todo social; en esta transi-
ción se podrían mencionar la peda-
gogía científica de Binet y Claparéde, 
y la pedagogía experimental de Dot-
trens y Simon (HOUSSAYE, 2010). 
Las ciencias de la educación se aso-
ciarán durante el siglo XX cada vez 
más a la sociología de la educación, 
para adoptar los recorridos propios de 
las ciencias sociales, pasando del en-
foque positivista al hermenéutico y al 
crítico. 
Con respecto a la tradición es-
tadounidense, Dewey (1995; 1960; 
1950) intenta establecer una resignifi-
cación con respecto al sujeto educati-
vo, en tanto propone abandonar la 
consideración del aprendiz como “ta-
bula rasa” en la que el maestro debe 
volcar sus conocimientos, y plantea 
tener en cuenta el bagaje de expe-
riencias del estudiante. En este senti-
do, utiliza diversas metáforas críticas, 
tales como “educación de cañería” o 
“educación fonográfica”, que buscan 
representar una educación en la que 
el alumno es material de depósito o 
de grabación de información que lue-
go podrá reproducir mecánicamente 
(PAZ DE VARGIU, 2009).  
En Dewey el sujeto educativo 
debe ser activo ya que el aprendizaje 
tiene que ser impulsado por proble-
mas de la propia experiencia. Conse-
cuentemente, el papel del maestro 
deberá ser el de proporcionar estas 
condiciones que estimulen el contexto 
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de aprendizaje y el de adoptar una 
postura de aprobación ante los pro-
gresos graduales de sus alumnos, in-
tegrando la psicología en los progra-
mas de estudio. 
Luego de Dewey, a mediados 
del siglo XX, en las instituciones aca-
démicas norteamericanas, predomi-
naban tres enfoques filosóficos sobre 
la educación con sus respectivas 
perspectivas sobre los sujetos implica-
dos: el reconstruccionismo, que con-
sidera al educando como un ser pros-
pectivo que se educa para la cons-
trucción del futuro, designa al currícu-
lum como el instrumental para el 
mundo por crear y define como mé-
todo educativo la resolución de pro-
blemas; el existencialismo, para el que 
educar es procurar conciencia de sí 
mismo, en el que la figura del educa-
dor es un “provocador” y el educan-
do es creador de su propia esencia, 
responsable de su libertad; y el mo-
vimiento analítico de corte positivista, 
para el que la educación consiste en 
promover una técnica para pensar y 
emitir juicios pertinentes, en el que la 
función del educador es arrojar luz 
sobre el proceso de comunicación y 
aprendizaje, y por medio del cual el 
estudiante debe adquirir un “método 
científico” a través de la incorpora-
ción de los procedimientos de descu-
brimiento y de validación del conoci-
miento, las técnicas de observación, 
medición, análisis estadístico, etc. 
 
La emancipación del individuo y el 
gobierno de la Nación 
Con respecto al planteo expues-
to por Cirigliano, que traza una diver-
gencia histórica (aunque con expresas 
excepciones) entre una educación 
dedicada al individuo y otra más con-
centrada en la sociedad, quizá el au-
tor no tenga en cuenta algunos mati-
ces en principio paradójicos, espe-
cialmente, de la educación moderna. 
En la obra del propio Rousseau, pue-
de rastrearse ya una variación similar 
entre una educación individual cuya 
formación abarca todos los aspectos 
de una vida a lo largo del tiempo 
(DOMINIQUE, 1988; ABAL DE HE-
VIE, 1982), y una educación pública 
que se ocupa de los destinos colecti-
vos de una nación. 
Emilio (1999) relata las expe-
riencias entre un alumno imaginario y 
su tutor quien, presente desde su na-
cimiento, lo acompañará a lo largo de 
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toda su vida con el objetivo de for-
marlo de manera integral por medio 
de una educación natural. La pro-
puesta educativa de Rousseau se ori-
gina a partir de un presupuesto an-
tropológico que le atribuye al hombre 
una bondad natural. La educación se 
orientaría a resguardar esta bondad 
que es insistentemente tentada de ser 
corrompida por la sociedad civil. Para 
ello, la tarea del maestro más que 
prohibir ciertas inclinaciones y prácti-
cas debe reconstruir un vínculo pró-
ximo entre quien aprende y la natura-
leza, posibilitando que éste aprenda 
por sí mismo, mediante los propios 
errores y la experimentación.  
Sin embargo, diez años más tar-
de, en Consideraciones sobre el Go-
bierno de Polonia (1988), Rousseau 
dirigiría sus reflexiones educativas 
hacia la necesidad de conducir a los 
hombres, mediante la educación, ha-
cia un orden político justo que garan-
tice la libertad: “Es la educación la 
que debe dar a las almas la fuerza 
nacional, así como dirigir de tal ma-
nera sus opiniones y sus gustos que 
lleguen a ser patriotas por inclinación, 
por pasión, por necesidad. Al abrir los 
ojos, un niño debe ver la patria, y 
hasta la muerte no debe ver otra co-
sa” (ROUSSEAU, 1988: p. 68). En un 
caso o en otro, los procesos de subje-
tivación que se hallan concentrados 
en el aprendiz reflejarían aquella ten-
sión inicial para la reflexión filosófica 
sobre la educación: la existente entre 
la formación subjetiva del “hombre” o 
del “ciudadano”.  
No obstante, si bien la filosofía 
moderna centra su atención en el su-
jeto, no descuida el problema de la 
“universalidad”. Se trata de una refle-
xión que identifica al sujeto como 
portador de una potencia de univer-
salidad, capaz de adoptar perspecti-
vas generales. Existen estudios que 
tienen en cuenta la generalidad de la 
obra roussoniana y que consideran 
erróneas las interpretaciones sobre el 
autor que oscilan entre una perspecti-
va individualista y otra totalitaria. Por 
el contrario, resaltan como idea cen-
tral de las propuestas rousseaunianas 
la caracterización del sujeto como 
portador de una universalidad dotada 
por naturaleza y con capacidad para 
desplegar un proceso de descubri-
miento de esta presencia universal 
que hay en él, y que para el caso de 
la educación (incluso la centrada en el 
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individuo), aquella capacidad subjeti-
va universal traería consecuencias de 
orden social y político que lo trascen-
derían como individualidad (DI CAR-
LO Y GAMBA, 2003: pp. 92-93).  
En el mismo sentido, a finales 
del siglo XVIII, Kant (1993) afronta la 
tensión aludida. Define la Ilustración 
como la salida del hombre de su es-
tado de tutela. Éste sería entendido 
como un estado de la voluntad que 
demanda la aceptación pasiva de la 
autoridad ajena, relegando el uso de 
la propia razón (FOUCAULT, 1993). 
El conflicto entre la autonomía del 
sujeto y la reproducción del orden 
social obliga a Kant a disertar sobre la 
libertad y a distinguir diferentes ámbi-
tos para razonar, y lo hace concluir en 
limitar el uso privado de la razón, 
aquel que utiliza el individuo en ca-
rácter de “funcionario”, en contrapo-
sición al que hace en calidad de críti-
co ante el gran público, afirmando 
que el uso “público” de la razón de-
bería gozar de una ilimitada libertad. 
De este modo, para el escenario de la 
educación, aquellos individuos impli-
cados en cualquier aspecto educativo 
en carácter de actores institucionales y 
que se encuentren desempeñando 
una función institucional (ya sea en 
calidad de estudiante, docente, direc-
tivo, etc.) deberán limitar la utilización 
de su propia razón y “obedecer”. Así, 
el concepto de emancipación en la 
Ilustración no sólo implicaría la utili-
zación de la propia razón despojada 
de tutelas ajenas, sino que aquel uso 
sería limitado (o censurado) en el 
ámbito “privado”.  
 
La explicación en jaque 
Le maître ignorant (1987) se 
construye a partir de las experiencias 
pedagógicas de la figura de Joseph 
Jacotot, que a comienzos del siglo 
XIX y por circunstancias azarosas 
provocaron en él un cambio de pers-
pectiva con respecto a la enseñanza 
tradicional. Jacotot se vio forzado a 
abandonar Francia y a dictar clases 
de literatura francesa en una universi-
dad de los Países Bajos. Él no habla-
ba holandés y sus estudiantes no 
comprendían el francés. A través de 
una edición bilingüe de Telémaco de 
Fenelón, sus alumnos no sólo termi-
naron por comprender el texto com-
pleto, sino que realizaron ensayos 
críticos que contenían valiosas obser-
vaciones personales sobre la obra, 
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expresados en el nuevo idioma. A 
ésta, se sumaron muchas otras expe-
riencias en las que Jacotot lograba 
exitosamente que sus alumnos apren-
dieran temáticas que él no sabía. El 
replanteo pedagógico elaborado por 
Rancière-Jacotot consideraba la posi-
bilidad de aprender sin las explicacio-
nes de un maestro (lo que no signifi-
caba prescindir de la figura del maes-
tro, sino renunciar a su función de 
“transmisor” o “explicador”).  
La lógica de la explicación su-
pone un proceso de transmisión de 
ciertos saberes que el maestro posee y 
que el alumno no y, consecuentemen-
te, demanda cierta subordinación 
intelectual que configura un escenario 
de segmentación jerárquica entre po-
seedor y desposeído. Rancière señala 
que las instituciones educativas mo-
dernas han adoptado el rol de repro-
ducir esta desigualdad jerárquica has-
ta el punto de convertirla en su propia 
condición de posibilidad: de tal forma 
que el sentido de la escuela acabe por 
convertirse en la perpetua designa-
ción de desiguales-inferiores, cuyo 
criterio diferenciador sería la carencia 
de ciertos saberes y su característica 
distintiva la incapacidad de obtenerlos 
por medio propio. La función esencial 
del maestro explicador sería la ins-
cripción de quienes aprenden en un 
circuito dominado por estructuras 
estamentales y por una lógica de su-
periores e inferiores.  
A través de la experiencia de 
Jacotot, Rancière sugiere que es posi-
ble pensar en la construcción de una 
nueva relación entre maestros y 
alumnos que no esté mediada por el 
recurso de la explicación. El maestro 
emancipador no es quien transmite su 
propio saber,  sino quien, a través del 
vínculo entre voluntades, enseña al 
otro a ejercer su propia inteligencia. 
El conocimiento pierde la única direc-
ción, antes desplegada desde el maes-
tro hacia el alumno, para configurar 
nuevos y múltiples sentidos. Los sabe-
res no constituyen un universo dife-
renciador (entre aquél que los posee y 
aquellos que no), sino que, por el 
contrario, asumen la forma de inte-
rrogantes compartidos que sostienen 
el vínculo entre el maestro y el 
alumno, en el que se verifica la igual-
dad de las inteligencias. 
La propuesta de Rancière, lejos 
de apuntar a la comprobación de una 
desigualdad e intentar progresiva-
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mente a futuro disuadirla mediante la 
transferencia de contenidos, postula la 
igualdad como punto de partida para 
extraer de ella toda la potencia de sus 
consecuencias. En efecto, no se trata 
de corroborar la carencia de ciertos 
conocimientos, sino de instar al des-
crédito de la inferioridad de las inteli-
gencias. Desde una perspectiva ran-
cieriana, la inteligencia no es interpre-
tada como la posesión de ciertos sa-
beres o como el ejercicio de ciertas 
facultades intelectivas complejas, sino 
más bien, como la capacidad de pen-
sar y decidir sobre la propia vida a 
través de la posibilidad de indagarse a 
uno mismo y poner en cuestión la 
relación que se tiene con los saberes. 
Esta variante de carácter gnoseológi-
co permite afirmar que la igualdad de 
las inteligencias, en vez de ser un ob-
jetivo a conquistar mediante la expli-
cación, debe ser un postulado filosófi-
co-político inicial para toda propuesta 
de enseñanza que se pretenda eman-
cipadora. 
 
La emancipación según Jacotot 
Para reconstruir el concepto de 
“emancipación”, Rancière utiliza una 
definición de tipo antropológica ex-
puesta por Jacotot: el hombre es una 
voluntad servida por una inteligencia. 
Un vínculo educativo entre dos indi-
viduos implica, en realidad, dos rela-
ciones y no una sola: se trata de un 
vínculo del orden de la voluntad y 
otro del ámbito de la inteligencia. En 
este sentido, se denominará “emanci-
pación” a la distancia entre estas dos 
relaciones, en la que una inteligencia 
obedece únicamente a sí misma, 
aunque una voluntad sea influenciada 
por otra.  
 Como hemos señalado antes, 
la educación puede sostenerse en el 
principio de la desigualdad (la expli-
cación) o en el de la igualdad de las 
inteligencias. Por lo tanto, para Ran-
cière, lo que emancipa o embrutece 
no es el procedimiento, los conteni-
dos, la didáctica o el método, sino el 
principio que se halla detrás de todo 
elemento educativo. 
 El maestro emancipador, debe 
él mismo estar emancipado, esto sería 
reconocerse a sí mismo como partíci-
pe de una misma potencia intelectual, 
común a la de todos. A esta toma de 
conciencia acerca de la igualdad de 
las inteligencias, Jacotot la denomina 
emancipación. Se trata de que cada 
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hombre comprenda su naturaleza de 
sujeto intelectual. Aquí Jacotot invier-
te el cogito cartesiano: soy hombre, 
luego pienso. El pensamiento no es 
un atributo de la sustancia pensante, 
sino de la humanidad, de allí la igual-
dad intelectual entre los hombres. Y 
de allí también la nueva filosofía de-
nominada “panecástica” que se in-
teresa por el “todo” de la inteligencia 
humana en cada manifestación inte-
lectual particular. 
 De este modo, el maestro no 
se constituye en un medio que posibi-
lita el acceso al saber, sino que asume 
la tarea de mostrar, verificar y actuali-
zar, en cada acto educativo, de lo que 
es capaz una inteligencia cuando se 
reconoce igual a cualquier otra, y 
cuando admite a cualquier otra como 
igual a la suya: por ello sólo un 
emancipado puede ser un emancipa-
dor. No es posible, en este sentido, 
limitar el acto emancipatorio a ningún 
ámbito específico, no es posible regu-
larlo ni reglarlo, tampoco anticipar las 
consecuencias institucionales que de 
él se desprenderían, por el contrario, 
se trata de que siempre, a cada mo-
mento y en todo acto, se verifique el 




Como hemos señalado, la edu-
cación ha oscilado entre la aparente 
pretensión de constituir individuos 
autónomos y la de formarlos teniendo 
en cuenta la reproducción del orden 
social. Asimismo, la educación asume 
la tensión provocada por la interven-
ción creadora del sujeto que aprende 
y la incorporación de los saberes insti-
tuidos y valorados socialmente. En 
última instancia, asume para sí la pa-
radójica tarea de actualizar la libertad 
del sujeto que a través de sus propias 
experiencias y la autorreflexión se 
constituye a sí mismo, y la libertad de 
la estructura social que a través de la 
figura del maestro busca la ligazón del 
lazo social, a través de la transmisión 
cultural. 
 En este sentido, la educación 
podría sustentarse en el principio de 
la libertad del maestro para “formar” 
a los nuevos individuos según una 
“forma” predefinida por las necesida-
des de la estructura social, o bien po-
dría sostenerse en el principio de la 
libertad del aprendiz, resguardándolo 
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de toda “contaminación” externa y 
protegiendo sus propias experiencias 
y capacidades individuales. Ahora 
bien, si se admite que la subjetividad 
es, en cierta medida, a la vez consti-
tuida y constituyente con respecto al 
orden social y cultural, ambas liberta-
des educativas se tornarían difícilmen-
te distinguibles. El análisis aparente-
mente paradójico, entre maestro y 
alumno, no sería demasiado ajeno al 
problema entre “sujeto” y “estructu-
ra” que aborda la filosofía desde la 
década de 1970, transportado al ám-
bito de la educación. 
El aporte brindado por Rancière 
para el caso de la educación, logrado 
a través de sus investigaciones sobre 
las experiencias pedagógicas de Jaco-
tot, consistiría en la posibilidad de 
apartarse de la idea de libertad como 
la libre potencia intelectual de un 
cuerpo individual en un ámbito res-
tringido; en contraposición a ello, nos 
invita a considerar la libertad como el 
reconocimiento, de todos hacia todos, 
de la libre participación de cada uno 
en una potencia intelectual (creativa) 
común. Esto pone de manifiesto la 
tensión ocasionada desde la moder-
nidad, en el ámbito educativo, entre 
una concepción emancipatoria que 
apunta a servirse de la propia razón 
sin tutelas ajenas, y otra que se dirige 
a poner en cuestión una y otra vez la 
propia “razón” (y la presencia ajena 
que hay en ella) a través del encuen-
tro con otros. En el mismo sentido, el 
sujeto de la educación no sería ni el 
maestro ni el estudiante, sino el víncu-
lo construido por y entre ellos. 
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